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Во второй части показана роль локальных парадигм в деконструкции 
имплицитной парадигмы, определена парадигмально-дифференцирован-
ная структура образования и дана ее характеристика. 

Современное образование онтологически и эпистемически фрагмен-
тарно. Радикальное артикулирование в образовании специализированных 
форм жизни деконструирует универсализм познавательного отношения. 
Образовательный институт сегодня способен быть в качестве культур-
ной опоры локальных общин и глобальной транснациональной корпора-
ции, он может обслуживать чисто экономическую конъюнктуру или 
формировать духовную основу общества, его познавательное отношение 
способно иметь в виду только техническое подспорье жизни или быть 
настроено на радикальный поиск истины. Онтологические и эписте-
мические различия разных образовательных локализаций делают про-
блематичным постулирование общей идеи и конструирование общей па-
радигмы образования.  

Локальные парадигмы выступают в роли «проектно-интерпрета-
тивных сообществ», переживающих собственный трансцендентальный 
порядок значения и культивирующих феноменальное арго, принятое в их 
«дисциплинарной матрице». Внутри культивирующих их сообществ тра-
диционно слабы средства проблематизации собственной легитимности, 
которые выявляют преувеличения, умолчания, ограничения и слабости 
доктринальных концептуализаций. Но эта слабость становится силой, 
когда они пытаются осуществить свое будущее за счет конкурирующих 
локальных парадигм, риторически разрушая их и дисквалифицируя в пуб-
личном дискурсе и сетях управления.  

Локальные парадигмы начинают играть роль инструментов значимых 
изменений в образовании, они деконструируют общую имплицитную пара-
дигму и становятся основами имплицитных парадигм, формирующих само-
стоятельные образовательные локусы. Отсюда движение в сторону пара-
дигмально-дифференцированной системы образования, где культурно про-
изводящим локусом становится исследовательское образование. 

Структурную основу парадигмально-дифференцированной системы 
образования со-ставляет многообразие образовательных локусов, наде-
ленных оригинальными имплицитными парадигмами, а эпистемическим 
принципом является создание культурно и когнитивно- комфортного 
познавательного отношения. За каждой локальной образовательной па-
радигмой стоят доминирующий тип познавательной деятельности, 
системы значимых педагогических ситуаций и базисных методов (кунов-
ских «образцов», функционирующих в пространстве «ситуация-метод»), 
нормативно-методологические декларации, структуры образователь-
ной организации и формы учебного процесса. Каждый «парадигмальный» 
локус имеет свою образовательную эпистемологию и образовательную 
онтологию. 

Парадигмально-дифференцированная система образования обладает 
своей имплицитной макропарадигмой, определяющей принципы сущест-
вования мультисекторальной образовательной системы и реализующей 
себя в конструктивистском ключе. В число ее типичностей, отражаю-
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щих систематику и морфологию образовательных локусов, входит кла-
стерно-сетевая модель организации образовательной системы. 

Ключевые слова: онтология образования, доктринальная группа, им-
плицитная и локальная парадигмы, деконструкция. 

MULTI-PARADIGMATIC THEORY OF EDUCATION  

IN THE AGE OF POST-MODERN  

(PART II. PARADIGMATICALLY DIFFERENTIATED  

SYSTEM OF EDUCATION) 

A. O. Karpov (Moscow) 

The paper is devoted to identification of the paradigmatic structure of mod-
ern education in the context of key objectives of formation of the society, «work-
ing» on the basis of knowledge; namely, the problem of building education that 
can ensure its cultural and material growth.  

The second part shows the role of local paradigms in deconstruction of the 
implicit paradigm; the paradigmatic-differentiated structure of education is de-
fined and its characteristic is given.  

Modern education is ontologically and epistemically fragmentary. In educa-
tion, the radical articulation of the specialized forms of life deconstructs univer-
salism of cognitive relation. The educational institute today is capable of being 
a cultural pillar of local communities and global transnational corporations, it 
can serve purely economic affairs or form a spiritual foundation of the society, 
its cognitive attitude may keep in mind only the technical aid or may aspire to a 
radical search for truth. The ontological and epistemic differences between edu-
cational locations make it difficult to postulate a general idea and design of the 
overall paradigm of education.  

Local paradigms act as «design-interpretive communities» experiencing their 
own transcendent order of values and cultivating phenomenological argot 
adopted in their «disciplines matrix». Inside the communities that cultivate 
them, the means of problematizing of legitimacy are traditionally weak; these 
means have to reveal exaggeration, omission, limitations and weaknesses of the 
doctrinal conceptualizations. But this weakness becomes strength when they try 
to fulfill their future by competing local paradigms rhetorically, destroying them 
and disqualifying in public discourse and control networks.  

The local paradigms start to play a role of instruments of significant changes 
in education; they deconstruct the overall implicit paradigm and become the 
basis of implicit paradigms that shape educational independent loci. This implies 
a movement towards a paradigmatic-differentiated education system, where 
research education becomes the culture-producing locus.  

As a structural basis of paradigmatic-differentiated education system, there 
acts a co-educational diversity loci endowed with original implicit paradigms; 
and the epistemic principle is to create a culturally and cognitively comfortable 
cognitive relation. Behind each local educational paradigm there are: a domi-
nant type of cognitive activity, a system of significant pedagogical situations and 
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basic methods (Kuhn’s «samples» that operate in the «situation-method» space), 
normative-methodological declarations, the structures of education organiza-
tion and forms of the educational process. Each «paradigmatic» locus has its 
own educational epistemology and educational ontology.  

The paradigmatic-differentiated system of education has its implicit macro-
paradigm, which defines the principles of existence of multi-sectorial education 
system and realizes itself in a constructivist manner. Among its typical features, 
reflecting the taxonomy and morphology of educational loci, there is the cluster-
network model of organization of the educational system. 

Keywords: ontology of education of education, doctrinal group, implicit and 
local paradigms, deconstruction. 

 

Переход от парадигмы  

в кризисный период  

к новой парадигме, скорее, 

напоминает реконструкцию 

области на новых основаниях. 

Томас Кун  

 
Локальные парадигмы образования. Действующий как целое социо-

культурный феномен обладает собственной структурно-функциональ-

ной полнотой. Даже будучи открытым для развития, он производится 

устойчивой системой отношений. Последняя позволяет ему быть в на-

стоящем и делает возможным его будущую историю. Поскольку в своем 

действующем сегодня он продукт власти, традиции и взаимоотношения 

человеческих коллективов, постольку последним в стечении особых об-

стоятельств доступно инкорпорирование в его завтрашний день своих 

локальных представлений. Отсюда метатеоретические конструктивы 

предстоящего бытия феномена могут мыслиться через композицию 

доктрин сегодняшнего дня.  

Как уже отмечалось, имплицитная парадигма социокультурного фе-

номена играет роль куновских «сильных» парадигм, которые стоят за 

именами Ньютона, Дарвина, Эйнштейна, а также за именами других лю-

дей, может быть, не столь известных. Такая парадигма функционирует 

в доминирующем ключе. В жизнедеятельности имплицитной парадигмы 

репрезентируется нечто подобное платонической теории знания, в ко-

торой овеществляется реальность чистых идей как реальность их отно-

шений. Сильная филологическая парадигма словоизменения, например, 

представляет собой элемент «давления системы», поскольку стремится 

уподобить себе оформление грамматических явлений, а слабая дает об-

разец, который заучивается наизусть. В географической практике рай-

онирования «сильная реализация парадигмы – создание системы уни-

версальных, тотальных районов, контролирующих и организующих всю 
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пространственную организацию общества. Слабые варианты связаны 

с частичностью территориального охвата либо с частичностью функций 

конструируемых районов» [1, с. 23]. 

Для социокультурного феномена сильная парадигма, действующая 

в виде имплицитных правил бытия общественно сделанного, также опре-

деляет доминирующую модель его функционирования, которая детерми-

нирует конкретные феноменальные репрезентации. Однако здесь силь-

ная парадигма – это взгляд от феномена к действительности, это отно-

шение реализованного существа дела к социальной коалиции, включен-

ной в производство феномена, это реальность, которая оформляет, струк-

турирует, организует феноменальное бытие и, кроме того, определяет 

условия инкорпорации и исключения локальных комплексов идей. 

Следует отделять понятие имплицитной парадигмы от концепта 

«сверхобобщающая парадигма» или «метапарадигма», который использу-

ется А. Г. Дугиным. Последняя также есть «непроявленная сама по себе и 

не поддающаяся прямой рефлексии структурирующая реальность». Од-

нако это реальность «непроявленных установок, предопределяющих саму 

манеру понимания» и тем самым детерминирующих теории. В качестве 

«сверхобобщающих» парадигм Дугин берет «сферу», «луч» и «отрезок», 

каждая из которых «может лежать в основании философии, науки, мифо-

логии, теологии, гносеологии и т. д.» [2, с. 39–41, 43]. Такая «метапарадиг-

ма» предполагает некую, пусть и имплицитную метатеорию о том, каков 

феномен. Последняя формирует аттитюды, устанавливающие систему ла-

тентных значений. Таким образом, дугинская «метапарадигма» рождена 

скрытой интенцией социальной структуры к феномену.  

Имплицитная парадигма есть непосредственная схема структурного 

оформления и функционирования феномена, то есть система порож-

дающих правил его бытия как оно есть. По отношению к ней, конечно, 

могут быть сделаны попытки «метатеоретичного» осмысления в форме 

некой метапарадигмы. Такая метапарадигма, репрезентирующая реаль-

ность непроявленных установок, создается культурным пространством, 

в которое погружена имплицитная парадигма как производящая его 

единица. Следовательно, вербализованная метапарадигма является 

продуктом по отношению к имплицитной парадигме как к творящему 

началу, ее культурной производной, заставляющей осмыслять себя в не-

котором широком концептуальном плане так, а не иначе. 

Локальные парадигмы, рожденные искусством и творческим вдохно-

вением доктринальных групп, не столько ведут речь о сегодняшнем на-

стоящем социокультурного феномена, интерпретируя его имплицитную 

парадигму, сколько толкуют или концептуализируют его как проект 

в горизонтах наличного бытия. Как правило, их герменевтический или 

аналитический нарратив достаточно регулярен, чтобы вычленить сис-
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тему центральных порождающих элементов, которые подчас выступают 

как принципы, весьма свободно означающие реальность. В действитель-

ности они обладают риторической свободой не в силу каких-то внут-

ренних эпистемических установок, но по причине отсутствия институ-

циональных обязательств и связанной с ними социальной ответствен-

ности. По сути, они выступают в роли «проектно-интерпретативных со-

обществ», переживающих собственный трансцендентальный порядок 

значения и культивирующих феноменальное арго, принятое в их «дис-

циплинарной матрице».  

Локально очерченное семиотическое пространство слабых парадигм 

репрезентирует другой и особый взгляд – от действительности к социо-

культурному феномену, взгляд, который закрепляется в их теориях. По 

большей части они, однако, способны говорить не столько о наличном 

бытии социокультурного феномена, сколько о сконструированном проек-

те последнего. Как правило, так они и делают. Они говорят не о том, каков 

феномен, но о том, каким он должен быть или желателен. Они отталкива-

ются от его несостоявшихся возможностей – может быть, даже возможно-

стей ложных, то есть онтически не состоятельных в данном бытии и его 

допустимых вариациях будущего, – и строят образ феномена, теоретиче-

ски сдвинутый в область их доктринальных интересов. (Доктринальная 

парадигма фиксирует частный эпистемический каркас в репрезентации 

знаний о феномене и артикулирует локальную систему значений, которая 

предопределяет семиотику «считывания» информации. Фуко сказал бы, 

что здесь «доктрина совершает двойное подчинение говорящих субъек-

тов определенным дискурсам и дискурсов, определенной группе, по 

крайней мере, виртуальной, говорящих индивидов» [3, с. 74]. Отсюда док-

тринальные парадигмы обретают несоизмеримость в качестве инстру-

ментов социальных типологий.) Так доктринальные группы получают 

свои парадигмы феномена, которые толкуют не о нем, но по поводу своего 

гипостазированного конструкта, через оптику которого феномен теперь 

следует наблюдать. Отсюда каркасы доктринальных парадигм проблема-

тично трактовать как систему описателей действующего феномена даже 

под углом зрения концептуального взгляда, они суть дискриптирующие 

структуры собственного объекта, сконструированного из частей и воз-

можностей феномена, причем объекта, который способен не иметь буду-

щего. Как известно, для отделения «социологического» смысла термина 

«парадигма» от «модельно-эпистемического» Кун вводит понятие «дис-

циплинарная матрица». В качестве ее компонент определяются следую-

щие виды общепринятых групповых предписаний: символические обоб-

щения, метафизические предположения, ценности и образцы решения 

проблем. Важно отметить то, что очень часто при апеллировании к пер-

воисточнику упускается из виду следующее: этот перечень детерминант 
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«социологического» понятия «парадигма», которое «учитывает обычную 

принадлежность ученых-исследователей к определенной дисциплине», не 

является полным. Кун так и пишет: «Я не буду пытаться здесь предста-

вить их исчерпывающий список…». Однако даже эти четыре компоненты, 

рассмотренные под углом зрения разных доктринальных установок, спо-

собны породить на уровне локальных теорий, интерпретирующих дейст-

вующий культурный феномен, набор несопрягаемых описаний, которые 

характеризуют, скорее, комплексы идей групп-носительниц парадиг-

мальных концептуализаций, нежели реальное бытие объекта их эписте-

мических притязаний [4, с. 237–244]. 

Теоретически проявляя имплицитную парадигму, можно рассчиты-

вать на то, что за получаемым паллиативом спрятано подлинное лицо. 

Создавая описания доктринального плана проблематично произвести об-

раз, отделенный от «идеологического» арго и идентифицирующий ре-

альность действующего. Однако можно создать видимость причастности 

к осуществлению реальности. Посредством критики, например, «крити-

ческой» педагогики, доктринальные группы, отодвинутые имплицитной 

парадигмой на маргинальные позиции, получают общественное внима-

ние и признание, обретают уверенность в своих идеях и теориях, пыта-

ются дисквалифицировать реальность. Доктринальные парадигмы полны 

претензий и инвектив к настоящему феномену, они формулируют риго-

ристические требования, конфликтующие с его укладом и конкретными 

формами жизни. Их оригинальные концептуализации познавательного 

отношения деконструируют идеалы традиционализма. Например, они 

способны поставить под вопрос прагматичный потенциал существую-

щего образовательного института и его ученика. В то же время внутри 

культивирующих их сообществ традиционно слабы средства проблема-

тизации собственной легитимности, которые выявляют преувеличения, 

умолчания, ограничения и слабости доктринальных концептуализаций 

[5, с. 137]. Но эта слабость становится силой, когда они пытаются осуще-

ствить свое будущее за счет конкурирующих локальных парадигм, ри-

торически разрушая их и дисквалифицируя в публичном дискурсе и се-

тях управления.  

Сильная парадигма не может быть представлена в виде композиции 

слабых, даже неполной композиции, поскольку она суть система порож-

дающих принципов самого бытия феномена и находится внутри этого 

бытия. В этом она теряет потенциал роста своего феноменального бу-

дущего. В то время как теории, которые придумывают люди, лишь сим-

волически опосредуют это бытие. Эти теории могут попасть в контур 

управления и в структуры осмысления, которые руководят бытием фе-

номена. Но не они создают его. Так происходит с образовательными тео-

риями, инкорпорированными в «дисциплинарную матри-цу» учебного 
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сообщества. Здесь они лишь знаки, записи тех схем бытия, в которых 

скроена и действует образовательная система, они как бы вторичны к фе-

номенальной жизни и находятся не внутри нее. Вместе с тем слабые пара-

дигмы способны претендовать на статус локального описателя предстоя-

щего бытия феномена.  

Учитывая особенности имплицитной и локальной парадигм, мы мо-

жем дать следующее обобщающее определение: парадигма социокультур-

ного феномена суть его теоретические и физические основы, достаточно 

полно определяющие его с точки зрения тех или иных эпистемических 

сообществ либо отдельных исследователей. 

Деконструкция имплицитной парадигмы образования. Локальные па-

радигмы суть преформанты и инструменты значимых изменений в социо-

культурном феномене. Проблематизируя правильность устоявшегося, 

они готовы стимулировать расширение отношений имплицитной пара-

дигмы с динамично меняющейся реальностью, с социальным базисом 

структуры знания, инкорпорировать инновационные формы объектива-

ции познания и утилизации знания, контекстуализации смысловых и по-

знавательных пространств. Тем самым они дают почувствовать возмож-

ности существования, отличного от сегодняшнего, в том числе противо-

стоящие ему и отрицающие его устоявшиеся ценности. Они стоят на по-

роге гипотетического будущего. Деконструкция имплицитной парадигмы 

через усилия доктринальных теорий, культивирующих альтернативные 

формы артикуляции порождающих структур, есть способ проектирования 

наступающего, который входит в арсенал современной эпохи.  

Ведущий механизм деконструкции действующего социокультурного 

феномена есть символическая подмена локальных значений разного 

уровня общности и функциональной принадлежности в структуре его 

имплицитной парадигмы.  

Понятие «труд», будучи названием школьной предметной области, оз-

начало вполне конкретные учебные практики, имеющие основанием ре-

месленническое мастерство. Его диспозитив включал специализирован-

ные школьные кабинеты, индивидуальные рабочие места, оснастку, ма-

териал и т. п. В 1970-х гг. в третьем или четвертом классе ленинградской 

школы работа с жестью проходила на индивидуальных верстаках, осна-

щенных тисками, ножницами для работы по листовому металлу, ножов-

кой, наковальней, молотком, киянкой, напильниками, линейками, уголь-

никами, другими разметочными принадлежностями, щетками и т. п. Из-

готовление жестяных совков для сборки мусора включало в себя вычер-

чивание бумажной развертки, перенос ее схемы на металл, закрепление 

ножниц в тисках, вырезание жестяной развертки, сгибание металла, в том 

числе и в цилиндрическую форму под деревянную ручку, снятие заусен-

цев и обработку кромок, крепление ручки к сделанному совку.  
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Сегодня замена названия предметной области «труд» более узким 

термином «технология» легитимировало изъятие из учебного содержа-

ния ремесленнической составляющей трудовой деятельности (ведь труд 

над чем-то всегда включает в себя технологию как парадигмальный «об-

разец» в узком «куновском» смысле, теоретически описывающий реше-

ние по «изготовлению» этого чего-то). Такое сужение сделало возмож-

ным вместо физической работы по созданию объекта ограничиться вер-

бализованной формой репрезентации процесса. Теперь изготовление 

жестяного совка подменяется описанием его развертки и рабочих опе-

раций, то есть обучением конструированию «технологического» образа 

объекта вместо создания объекта посредством практического ремесла, 

частью которого этот технологизированный образ является. Замещающая 

символическая инкорпорация не только элиминирует «ремесленниче-

ский» смысл локальной предметной области, не только является репре-

зентацией символических замен, происходящих на более высоком уров-

не, но и как модель педагогической практики становится опорным зве-

ном тотальной деконструкции действующей имплицитной парадигмы. 

Такая деконструкция формулирует принципиально иные наборы предпи-

саний и «общепризнанные» образцы. «Практическая» образовательная 

традиция преобразуется в говорение, в стандарты этого говорения, в его 

оценочные измерения (например, в форме «говорящих» тестов), тогда 

как раньше требовалось предъявить «физически» сделанный образец, 

репрезентирующий способности к социальному овеществлению обуче-

ния, будь то совок для сбора мусора, текст диктанта, литературное сочи-

нение или химический эксперимент.  

«Парадигмальный» дискурс сегодня становится эпистемической стра-

тегией, вытесняющей более богатые понятия и стоящие за ними смыслы. 

Так, Ф. Капра пишет, что он обобщил определение Куна, распространив 

его на социальную парадигму, которая теперь трактуется им как «сово-

купность понятий, ценностей, представлений и практик, разделяемая со-

обществом и формирующая определенное видение реальности, на основе 

которого сообщество организует себя» [6, с. 21]. Опора на Куна с точки 

зрения обобщения представляется, однако, весьма спорной. Первое, что 

следует отметить, – это неполнота используемого набора компонентов 

«дисциплинарной матрицы», о которой говорил сам Кун. Второе касается 

непосредственно содержания этих компонент. Замена «символических 

обобщений» и «метафизических предположений» соответственно на «по-

нятия» и «представления», скорее, является семантическим сужением да-

же в такой допускающей весьма широкую трактовку терминов области, 

как социогуманитаристика. Далее «ценность» – этот чрезвычайно попу-

лярный сегодня термин, закрывающий собой и этику, и мораль, и добро-

детель, – вербально оставлен без изменения; но куновские «образцы» за-
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менены на «практики» – обозначение, которое на первый взгляд имеет 

в социальной сфере более широкое семантическое наполнение. Однако 

как текст, так и контекст куновской работы оставляет за этой компонен-

той «дисциплинарной матрицы» второй смысл понятия «парадигма», ко-

торый, как мы уже отмечали, по мнению Куна, является более глубоким 

в философском отношении, причем «различия между системами «образ-

цов»… определяют тонкую структуру научного знания». Достаточно ска-

зать, что здесь содержатся все те же практики, а именно примеры «того, 

как “делается” наука» [4, с. 224, 228, 244]. Эти замечания не оставляют со-

мнения в том, что модель Ф. Капры представляет собой не расширение, но 

редуцированный перенос. 

Мультипарадигмальность сегодня становится «сильной» составляющей 

«дисциплинарных матриц» социокультурных феноменов. Наследие по-

стмодерна, разделившее тотальные общества на смысловые сообщества, 

способно вызвать радикальные изменения действующих в социальном 

поле имплицитных парадигм. Так, за дифференцированным понимани-

ем такого социокультурного феномена, как образование, стоит не про-

сто учебно и познавательно особое, но принципиально различный 

взгляд на сущность образовательного действия и си-стемно иные осмыс-

ления структуры и функционализма познавательных практик (Кун ска-

зал бы, что социогуманитаристика все еще существует в допарадиг-

мальном виде. Однако мультипарадигмальность – это самое ее естест-

венное состояние, которое отражает «трудности и дивергентные интер-

претации сущности предмета» [4, с. 456–457]). Несмотря на то что имеют 

место области когерентности (наложения и сочетания) разных пара-

дигм, онтологическая и эпистемическая дифференциации предопреде-

ляют несовместимость разных парадигмальных концептуализаций. 

Парадигма глобализации заканчивает работу там, где начинает гово-

рить арго улиц «глобальной деревни», то есть в локусах социального бы-

тия, для которых специфическая идентичность становится основой суще-

ствования. Среди культурных доминант, структурирующих современное 

общество, главенствующую роль начинают играть отношение к знанию 

и спецификация когнитивной идентичности, в том числе этнически фун-

дированная спецификация [7, с. 105, 106]. Латеральный подход к про-

блематизации устоявшейся жизни выглядит сегодня более прагматич-

ным, поскольку, раскрывая различные перспективы, одновременно соз-

дает культурное разнообразие, из которого черпает ресурсы социального 

изменения распадающееся на анклавы общество. Символические ресурсы, 

которые определяют форму будущего для социокультурного феномена, 

идут от слабых парадигм, ранее претендовавших лишь на мультитек-

стурность его бытия. 
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В эпоху индустриального и постиндустриального общества слабые 

парадигмы лишь пытаются «расшивать» когнитивно узкие места импли-

цитной парадигмы образования, которая исповедует «пищевую» точку 

зрения на знание и познание. В 1921 г. Пауло Фрейре говорил о широком 

распространении в образовательной практике концепции, обозначаемой 

термином «nutritionist concept of education», иначе говоря «пищевой», 

«питающей», «диетологической» концепции образования. В ней обучаю-

щийся – «это человек, сознание которого представляет собой “простран-

ство”, предназначенное для того, чтобы быть “наполненным” или “напи-

танным” знанием». Отношение к обучающемуся с позиции «недокорм-

ленности» в смысле «пищи духовной», которую нужно «съесть» и «пе-

реварить», репрезентирует онтологический базис традиционного об-

разования как времени модерна, так в реальности и времени постмо-

дерна, – человек является объектом, а не субъектом процесса обуче-

ния [8, р. 45, 46].  

Фрейре рассматривает «пищевое» образование как результат «куль-

туры молчания», являющейся следствием «экспансионистского интере-

са со стороны руководящих сообществ» к Третьему миру. «В обществе, 

исповедующем “культуру молчания”, люди “немы”, − пишет Фрейре, − то 

есть им запрещено принимать творческое участие в преобразовании 

общества, а следовательно, запрещено быть. … Они отделены от власти, 

которая заставляет их молчать». Здесь живут как бы по принципу «ска-

зать нечего, думать трудно, говорить запрещено, а тело выполняет при-

казы свыше» [8, р. 57, 50, 60]. Однако эта собственная характеристика 

чилийских крестьян, данная своему состоянию до участия в программе 

обучения грамотности, становится к середине XX в. ментальным диагно-

зом индустриально развитых обществ. Роли меняются: если ранее «куль-

тура молчания» производила «пищевую» модель образования, то теперь 

последняя становится основным инструментом политических группиро-

вок, насаждающих «молчаливую» лояльность населения. Говоря словами 

Фрейре, здесь «реальность – это не просто объективная данность, кон-

кретный факт, но также и восприятие ее человеком» [8, р. 51], по боль-

шей части восприятие пассивное и «диетологическое». 

Имплицитная парадигма образования, фундированная «пищевой» мо-

делью, в условиях роста культуры знаний начинает выглядеть авантюр-

ной. «Несмотря на повсеместную критику этой модели, – говорит 

К. Дж. Джерджен, – она по-прежнему на удивление хорошо описывает обра-

зовательную практику» [5, с. 128]. Образовательное меню формируется уз-

ким сообществом специалистов и политиков, далее посредством стандар-

тизирующих процедур и учебных планов оно разделяется на образова-

тельные порции, которые в качестве пищи распределяются учителями 

среди учеников. Ученики же должны просто, как желудок, усваивать зна-
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ния. Такого рода учебная автаркия – основной объект деконструкции ло-

кальных образовательных парадигм. В центре их предпочтений находит-

ся выстраивание генеративных контекстов и генеративных отношений, 

которые создают открытые связи с культурой и обществом, новые воз-

можности конструирования мира и включения в него личности, стимули-

руют социальный взаимообмен, формируют проблемные ситуации, обу-

словливающие социальную артикуляцию знания и специализированного 

познания, и таким образом дают своим ученикам войти в конкретные 

формы жизни [5, с. 131–135]. Этот принцип вхождения в конкретные 

формы жизни, жизни социальной или педагогически сконструированной, 

предопределяет образовательную анклавность слабых парадигм. Они за-

мещают системой своих значений универсальность действующей импли-

цитной парадигмы так, что культурное поле феномена под названием 

«образовательная система» становится не только местом культурных ва-

риаций, но и структурой, рождающей культурные инновации, разрываю-

щие его в альтернативные формы артикуляции. Эффективность учебно-

познавательной деятельности все более определяется обществом под уг-

лом зрения специализированных контекстов использования знания. Лю-

ди начинают не только понимать ценность образовательного многообра-

зия как системы потенциальных возможностей, создающих условия для 

разных социальных стартов, но и активно стимулировать и формировать 

это многообразие, обучая детей в разных по форме и содержанию куль-

турно-образовательных институтах. Частные уроки, творческие группы, 

специализированные проекты вузов и школ, ранняя рабочая деятель-

ность, познавательный туризм и исследовательские экспедиции, вирту-

альные образовательные порталы – все это самым решительным образом 

устремлено к разрушению познавательной стандартизации, универсаль-

ности классно-урочной системы и закрытости образования, которое на-

чинает пониматься как непрерывный проект самоконструирования лич-

ности. Здесь ведется поиск идеи образовательного равенства, которая не 

так очевидна, как порой кажется. Действительно, что должно руководить 

ценностной системой образования будущего: «равенство возможностей, 

когда каждый получает прекрасный шанс, но те, кому не повезло, остают-

ся в стороне, или равенство результатов, когда каждый обеспечен неко-

торой долей успеха» [5, с. 139]? 

Мультисекторальное образование. Общество находится в поиске воз-

можных переходов от сегодняшней мультитекстурности системы обра-

зования, которая индуцируется усиливающимся влиянием слабых пара-

дигм, к ее мультисекторальности, где эти слабые парадигмы станут ре-

презентантами концептуальных ядер имплицитных парадигм, форми-

рующих самостоятельные образовательные локусы. Здесь, по словам 

Адорно, «разум подступается к действительности, испытывая ее и экза-
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менуя, к действительности, которая не подчиняется закономерностям, 

но тем охотнее подражает модели, чем вернее она отчеканена» [9, с. 347]. 

В своей автономности локальные парадигмы способны создать ориги-

нальные познавательные условия для культурно и когнитивно ком-

фортного обучения подходящих им групп учащегося. Особое в образова-

тельном позиционировании таких групп определяется как педагогиче-

ская методология, опирающаяся на социально общие онтологические 

и эпистемические принципы, так и социальная структура, детермини-

рующая специфические контексты.  

К первому случаю в общеобразовательной практике больше подхо-

дят, например, парадигма развивающегося обучения, культурологиче-

ская и гуманистическая парадигмы, ориентированные на социально ге-

нерализованный план учебных практик. Второй случай в своем предель-

ном варианте дает социально специализированные локализации обра-

зовательных сообществ, которые, например, могут иметь в виду области 

профессионального производства естественного, технического или гу-

манитарного знания, сферы искусств и культурной деятельности, струк-

туру рабочих специальностей и социального сервиса. В «промежуточ-

ном» варианте могут занять место парадигмы, сочетающие педагогиче-

ски особые методы воспитания культурной личности с базовым семей-

ством социальных практик, расширяющих «словарь» учебной жизни. 

В такой концепции развития образовательной системы локальные па-

радигмы уже выступают как инструмент социального конструирования. 

Вместе с тем, говоря о будущем мультипарадигмальности, следует иметь 

в виду, что так же, как и в естественнонаучной сфере, в социогуманитар-

ном знании «большинство заявок на теории оказываются беспочвенны-

ми» [4, с. 243]. 

Высшее образование все более и явственно выстраивается в слож-

ную парадигмально-дифференцированную структуру, стремительно ут-

рачивающую идеалы универсализации знания, поиска истины, духовно-

го роста. Оно теряет свой элитарный статус и становится массовым. Если 

в 1960-х гг. университеты охватывали 4–5% соответствующей возрас-

тной группы, то сегодня уровень участия в них этой группы достигает 

40–50% [10]. Университеты становятся главными игроками на рынке 

профессиональной подготовки, а следовательно, они меняются вместе 

с ним и перенимают его социальные тенденции и культурные установ-

ки. Миссии университетов расходятся: одни работают как технические 

колледжи, другие как дистанционные магазины, третьи как религиоз-

ные и политические структуры, четвертые как инновационные инстру-

менты экономики знаний. Свой ограниченный локус выстраивают ис-

следовательские университеты – относительно недавнее приобретение 

университетской «иерархии». В условиях, когда знание становится глав-
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ным социоэкономическим активом, исследовательское образование на-

чинает составлять культурно производящий локус общества, «работаю-

щего» на знаниях [11, с. 17, 20]. Здесь артикулируются идеи преемствен-

ности, идущие от классического университета Канта, Гумбольдта, Яспер-

са, в ряду которых – отношение к исследованию и образованию как 

к поиску истины, дидактическая связь исследования и образования, на-

учный этос и духовные основы просвещенной жизни. 

Отсюда ясно, что глобальным вариантом трансформации образова-

тельной системы как социокультурного феномена является парадиг-

мально-диффе-ренцированная структура, которая обладает своей импли-

цитной макропарадигмой и является результатом снятия институцио-

нальных ограничений на универсальном уровне. Образовательная им-

плицитная парадигма сопряжена с областью политического нормирова-

ния социального пространства, поэтому она сакрализуется и атрибутиру-

ется как сверхценность. Следовательно, санкции на ее трансформацию, 

которые оправдывают изменения, исходят из системы политического 

господства. Локальные представления являются инструментом критики 

и источником «парадигмального» материала для реформаций.  

Концептуальный каркас парадигмально-дифференцированной струк-

туры может быть неполностью эксплицирован в системе описателей, оп-

ределяющих принципы существования мультисекторальной организа-

ции образовательной системы как целого и макропарадигмальную связ-

ность культурно разнообразных ментальных миров. В свою очередь за 

каждым образовательным локусом такой системы предполагается дей-

ствие секторальной имплицитной парадигмы, специфицирующей пра-

вила функционирования и методологические ресурсы его образователь-

ного бытия. 

Парадигмально-дифференцированная образовательная система есть 

социальный инструмент порождения культурного разнообразия, а не 

универсальной идентичности. Она конструирует более широкие сценарии 

социального взаимодействия, культурного обогащения и глубокого по-

знавательного вовлечения. За каждой локальной образовательной па-

радигмой стоят доминирующий тип познавательной деятельности, сис-

темы значимых педагогических ситуаций и базисных методов (куновских 

«образцов», функционирующих в пространстве «ситуация-метод»), нор-

мативно-методологические декларации, структуры образовательной ор-

ганизации и формы учебного процесса. Каждый «парадигмальный» локус 

имеет свою образовательную эпистемологию и образовательную онтоло-

гию. Первая опирается на особые познавательные отношения к реально-

сти и определяет характер познавательных процедур, вторая конституи-

рует онтологические схемы устройства реальности, то есть составляет 

образовательную карту «видимых» сущностей и ментальные схемы наде-
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ления их смыслом. Последние, по сути, задают специфическую менталь-

ную онтологию, которая есть опорные принципы мышления, наложенные 

на знаковые системы, «осмысляющие» структуры реальности.  

Отдельный образовательный локус устанавливает атрибуты своего 

привилегированного положения, свои селектирующие принципы, кон-

курсные процедуры и механизмы элиминации альтернативных модаль-

ностей, поскольку ори-гинальностью существования он обязан в том 

числе и отграничивающей его целостности. Последняя осуществляет 

себя не только в позитивном ключе, но и через дисквалификацию иных 

онтологических предпочтений, чуждых образовательных арго, несо-

вместимых познавательных моделей и установок. Здесь имеет место 

особая модальность функционирования локальной парадигмы как сис-

темы культурной идентификации социальной группы-носителя, которая 

производит специфические паттерны символического замещения ре-

альности, фундирующие способы представления образовательного про-

странства. 

Кажется, что «мультисекторальность» подрывает идею континуаль-

ного образовательного пространства, которое она расчленяет и дискре-

тизирует, фиксируя многообразие познавательных практик. Однако 

«теоретический» уровень имплицитной макропарадигмы не может быть 

полиморфным, то есть представлять собой конъюнкцию концептуаль-

ных схем локальных парадигм, «вошедших» в его тело. Конечно, он «уп-

равляет» целым, которое содержит в себе разнородные части, но, буду-

чи общим, он функционирует как система организации и действия всего 

этого целого, то есть репрезентирует метатеорию, управляющую мульти-

парадигмальностью. В свою очередь такая метатеория способна «быть» 

лишь в форме конструктивистской парадигмы, поскольку она должна 

определять метапрактику создания и совместного функционирования 

образовательных локусов. Следует отметить, что образовательные ло-

кусы суть надгеографические конфигурации, а не территориальные 

структуры, то есть они задают «районирование» образовательного ланд-

шафта, а не пространственно-административного. Имплицитная мак-

ропарадигма создает и воспроизводит парадигмально-дифференциро-

ванный каркас образовательной организации общества.  

В то же время макропарадигмальная «теория» оперирует и типично-

стями, отражающими систематику и морфологию образовательных ло-

кусов. К такого рода типичностям может быть отнесена кластерно-

сетевая модель организации образовательной системы, которая сама 

играет роль социоконструктивистской парадигмы. Отдельный кластер 

представляет собой комплекс социальных институций, имеющий рас-

пределенную учебную инфраструктуру и выступающий во внешних об-

разовательных взаимодействиях как единое целое. В свою очередь кла-
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стеры связаны между собой сетью отношений, которые формируют сис-

тему локального партнерства, что позволяет производить обогащение 

учебных программ и социальных практик, осуществлять совместные ис-

следования и использование результатов, создавать обобщенные ресур-

сы и механизмы обмена и т. п. [12, с. 49, 54, 55]. Формирование и разви-

тие кластерной структуры может быть описано, например, в рамках мо-

дели системогенеза интегрированных образовательных систем, кото-

рые, в частности, репрезентируют структурно-функциональную матри-

цу локусов научной одаренности, культивируемых программой «Шаг 

в будущее» [13, с. 44–47]. 

Образование меняется вместе с изменяющимся обществом. Вместе 

с тем на нем основывается развитие самого общества, его социальные, 

политические и экономические стратегии. Отсюда исходят требования 

к образованию, которое должно выдерживать темпы быстро развиваю-

щегося общества и выстраивать для этого системные связи с другими 

сферами деятельности. Однако за парадигмальной разобщенностью со-

временных учебных сообществ всегда стоит образование как таковое, 

составляющее культурное ядро жизни общества с его непреходящими 

ценностями, традициями, педагогическим опытом и устремленностью 

в воспитание и удержание своего человеческого начала. 
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